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Aquest document recull diversos instruments de suport per al desenvolupament de processos 
d’assessorament col·laboratiu per a la millora de les pràctiques docents. Aquests instruments 
volen servir d’ajuda a professionals de l’assessorament que vulguin planificar, seguir i valorar 
processos d’assessorament col·laboratiu orientats al canvi i la millora de les pràctiques docents 
des d’una perspectiva transformadora i que promou alhora la innovació educativa i la inclusió 
de tot l’alumnat. 
Els instruments s’han elaborat en dos Grups de Seguiment i Suport en l’Assessorament 
Col·laboratiu organitzats pel Departament d’Educació i l’Institut de Desenvolupament 
Professional de la Universitat de Barcelona (IDP-ICE). Els Grups estaven formats per 
professionals dels Centres de Recursos Pedagògics (CRP) i es van reunir durant el curs 
2020/2021. La relació de professionals participants es troba al final d’aquest document. 
En les sessions de treball dels Grups es van analitzar situacions que els professionals participants 
havien experimentat durant la seva actuació com a assessors/es, relacionades amb la recollida i 
descripció de pràctiques docents del professorat, l’anàlisi d’aquestes pràctiques, i la proposta 
de canvis i millores en les pràctiques. La finalitat era obtenir instruments --orientacions i criteris-
- útils per planificar i dur a terme aquests tipus de tasques de manera més adequada en el marc 
de processos d’assessorament col·laboratiu orientats a la millora de les pràctiques docents. Els 
instruments que es presenten tenen, doncs, el valor afegit de ser el resultat de la reflexió 
conjunta sobre la pròpia pràctica assessora dels i les professionals participants.  
Aquesta reflexió s’ha fet a partir del diàleg i l’intercanvi entre el coneixement pràctic i el 
coneixement acadèmic sobre l’assessorament psicopedagògic col·laboratiu. En aquest sentit, els 
instruments parteixen d’una determinada conceptualització de l’assessorament psicopedagògic 
així com d’una determinada proposta d’estratègia per dur a terme aquest assessorament. 
Aquest marc conceptual es presenta, molt breument, en el segon apartat del document, i és el 
que dona sentit als instruments. 
Els instruments pròpiament dits es presenten en el tercer apartat del document.   
Un primer document (Instruments per a l’assessorament col·laboratiu I. La promoció del procés 
de col·laboració i les fases de l’etapa d’introducció de canvis), elaborat a partir del treball dels 
Grups entre gener de 2019 i juliol de 2020, és complementari d’aquest que ara presentem, i 
inclou instruments de suport als processos d’assessorament col·laboratiu adreçats a 
l’estructuració global dels processos d’assessorament col·laboratiu, en el marc de la qual es 
donarien les tasques a què remeten els instruments del present document. És recomanable, en 
aquest sentit, la lectura i consideració conjunta dels dos documents. 
 
  




2. Marc de referència: l’assessorament col·laboratiu per al canvi i la millora de les pràctiques 
docents 
 
2.1. L’assessorament col·laboratiu: conceptualització 
La millora de les pràctiques docents comporta un procés de canvi planificat i sistemàtic, 
coordinat i assumir pel centre educatiu, i adreçat a augmentat la qualitat educativa, que 
modifica l’actuació quotidiana del professorat a l’aula. Entenem que, en els processos de millora 
de les pràctiques docents, la inclusió és un criteri bàsic de qualitat i un referent imprescindible, 
de manera que innovació docent i inclusió educativa han d’estar íntimament connectades. La 
millora de les pràctiques docents és un procés complex i extens en el temps, que no és només 
ni fonamentalment una qüestió tècnica, sinó un procés social i cultural. Aquest procés demana 
modificar concepcions, cultures, polítiques i pràctiques, i afecta la pròpia identitat professional 
del professorat. 
Millorar les pràctiques docents suposa aprendre noves formes de pensar i d’actuar 
professionalment. La psicologia sòcio-cultural ha posat de manifest la importància de l’ajuda i la 
col·laboració amb d’altres en aquests processos d’aprenentatge. L’assessorament col·laboratiu 
és un tipus particular de suport als processos de millora de les pràctiques docents, en què 
l’assessor/a basteix el disseny i desenvolupament de les millores que fa el professorat, i en el 
marc d’aquesta bastida, ajuda al professorat a entendre de manera més rica i elaborada la seva 
pràctica, i a establir pont entre teoria i pràctica. La relació entre assessor/a i docents es defineix 
com una relació asimètrica i d’influència però no jeràrquica, en què l’assessor/a proposa i 
orienta però no imposa, i promou la capacitació i l’autonomia del professorat. L’assessorament 
col·laboratiu suposa un procés de resolució conjunta de problemes i de construcció de significats 
compartits entre tots els participants, en què els docents i la comunitat educativa són els agents 
i protagonistes del canvi. 
La Taula 1 recull, en aquest marc, algunes idees clau sobre l’actuació de l’assessor/a 
col·laboratiu/va. 
 
Taula 1. L’assessor/a col·laboratiu/va 
Qui és i què fa?  Professional psicopedagògic, expert/a en processos de canvi i millora de les 
pràctiques educatives en una direcció inclusiva, amb coneixement tant del 
contingut de millora com dels propis processos de canvi i millora de les pràctiques 
Quina és la seva 
funció?  
“Basteix” la construcció de millores en la pràctica docent, oferint ajudes ajustades 
al professorat, que és qui decideix, pensa, dissenya i desenvolupa aquestes 
millores. Per fer-ho, l’assessor/a ajuda a delimitar el contingut de millora (els 
canvis concrets en les pràctiques que es volen introduir), ajuda a definir la millora 
com una tasca col·laborat iva, ajuda a recollir i analitzar les pràctiques docents 
actuals contrastant-les amb referents tant conceptuals (conceptes i principis 
teòrics) com pràctics (experiències, materials i recursos), ajuda a dissenyar 
acuradament les millores, dona suport mentre s’estan portant a la pràctica, i ajuda 




Parteix de les demandes, necessitats i sabers del professorat, i d’una comprensió 
en profunditat del seu context, realitat i condicions. Ajuda al professorat a 
entendre de manera més rica i elaborada la pràctica docent i el seu caràcter 
complex i dilemàtic, i a establir ponts entre teoria i pràctica. Es capaç de “transitar” 
entre el coneixement pràctic i el coneixement acadèmic, i d’ajudar als docents a 
fer-ho. Busca afavorir que els docents prenguin consciència, enriqueixin, revisin i 




reconstrueixin els seus marcs de referència sobre la pràctica docent, i que siguin 
cada cop més capaços d’articular teoria i pràctica. 
Quin és el seu 
estil de 
lideratge amb 
el grup?  
Té un model de com ajudar a construir les millores. Des d’aquest model, equilibra 
la col·laboració i la direcció. No imposa, però sí proposa. Ajuda al grup de docents 
a anar més enllà del que aniria sense la seva ajuda. Promou l’autonomia, la 
responsabilitat i el control dels docents com a agents de canvi i millora de les seves 
pràctiques, especialment pel que fa a la seva capacitat de reflexió sobre la pràctica, 
de construcció d’una visió compartida, i de presa de decisions. Va disminuint 




Ajuda a estructurar les tasques que concreten el procés de disseny i 
desenvolupament de les millores. Utilitza estratègies de suport diverses i de 
manera flexible, per tal d’adaptar-se a les necessitats del grup en cada moment del 
procés. Atén de manera equilibrada les dues dimensions implicades en el procés 
de construcció conjunta de les millores: l’avenç en el disseny i desenvolupament 
de les pràctiques, i la construcció d’un clima emocional i motivacional de treball 
basat en la col·laboració i la cohesió grupal. Utilitza sistemàticament i 
deliberadament el llenguatge i una àmplia gamma de recursos discursius (tant 
d’escolta com d’influència) per donar suport al procés de construcció conjunta de 
les millores 
 
2.2. Una estratègia d’assessorament col·laboratiu per a la millora de les pràctiques docents 
Lago i Onrubia (2008, 2011a, 2011b, 2017) proposen una estratègia d’assessorament 
col·laboratiu per a la millora de les pràctiques docents que permet orientar de manera detallada 
com dissenyar i desenvolupar processos de millora de les pràctiques coherents amb les idees 
anteriors. Aquesta estratègia ha estat el referent del treball dels Grups, i els instruments 
proposats en aquest document s’hi emmarquen. 
L’estratègia identifica dos aspectes clau en el disseny i desenvolupament d’aquests processos. 
El primer té a veure amb el procés de delimitació i concreció dels canvis i millores que es volen 
introduir en les pràctiques docents, que en l’estratègia s’anomenen “continguts de millora”. El 
segon té a veure amb com s’estructura en el temps el procés mateix de millora i el suport de 
l’assessor/a a aquest procés. 
Pel que fa al primer aspecte, l’estratègia subratlla que els continguts de millora han d’elaborar-
se i acordar-se a partir de les necessitats i dificultats pràctiques percebudes pel professorat 
participant. També que cal formular-los en termes pràctics i d’actuacions concretes del 
professorat amb l’alumnat, i al mateix temps de manera informada pel millor coneixement 
psicopedagògic disponible. Igualment, destaca la importància d’acotar i concretar les millores, 
seguint un criteri de canvi possible, i de disposar de criteris i indicadors clars que permetin 
valorar els canvis assolits i els seus efectes en l’aprenentatge de l’alumnat. 
Pel que fa al segon aspecte, l’estratègia planteja diferents nivells, mútuament encaixats, que 
conformen l’estructura dels processos de canvi i millora de les pràctiques.  
En primer lloc, i en tant que processos complexos i extensos en el temps, es considera que els 
processos de canvi comporten un seguit d’etapes, cadascuna de les quals suposa un cert grau 
de desenvolupament de les millores tant des del punt de vista de la pràctica individual del 
professorat com des del punt de vista de l’extensió i profunditat en què el centre educatiu, com 
a institució, va incorporant aquestes millores. L’estratègia considera que en un procés que vulgui 
modificar de manera substancial les pràctiques des d’una perspectiva institucional cal 
considerar, típicament, quatre etapes: una etapa de promoció del procés de col·laboració per a 




la millora, una etapa d’introducció de les millores, una etapa de generalització de les millores, i 
una etapa de consolidació o institucionalització de les millores. El treball dels Grups es va centrar 
en les etapes de promoció de les millores i d’introducció de les millores. 
En segon lloc, es considera que el desenvolupament de cada etapa requereix alguns moments o 
fases diferenciades: una fase de negociació dels continguts i procés del treball col·laboratiu a 
realitzar, una fase de recollida i anàlisi de les pràctiques que està duent a terme el professorat, 
una fase de disseny concret i detallat de les millores, una fase de posada en pràctica i ajust de 
les millores, i una fase d’avaluació del procés i de les millores i de presa de decisions de 
continuïtat. Les tres fases centrals poden repetir-se de manera cíclica al llarg d’una determinada 
etapa. La Taula 2 recull, per al cas concret de l’etapa d’introducció de les millores, la 
caracterització més concreta d’aquestes fases, indicant alguns “procediments” o actuacions clau 
en cada cas. 
En tercer lloc, es considera que cada fase es realitza mitjançant la combinació de diverses 
tasques dels participants (docents i assessor/a). Des del punt de vista de la construcció de les 
millores, aquestes tasques poden ser de tres tipus: de recollida i descripció de les pràctiques 
docents del professorat, d’anàlisi d’aquestes pràctiques, o de proposta de canvi d’aquestes 
pràctiques. Per dur a terme una determinada fase, aquests tres tipus de tasques poden 
combinar-se de maneres molt diferents. En aquesta combinació resulta important qui té la 
responsabilitat de cada tasca (cada docent individualment, alguns docents treballant en equip, 
l’assessor/a sol, l’assessor/a amb alguns docents, tot el grup de docents i l’assessor/ junts) i com 
s’ordenen en el temps (abans, durant o després de les sessions en què es reuneixen els 
participants). 
En darrer lloc, es considera que les tasques es desenvolupen a partir de la interacció i el diàleg 
entre el participants. Perquè aquesta interacció i diàleg siguin constructius i permetin fer 
avançar el procés i també la cohesió i la col·laboració entre els participants, cal que aquests 
utilitzin de manera estratègica i deliberada determinades formes de parla o “recursos 
discursius”, com ara ordenar temes, assenyalar tasques, demanar informació i opinió, acceptar, 
ampliar i complementar, conceptualitzar, relacionar amb exemples de pràctica, fer 
recapitulacions i síntesis...  
 
Taula 2. Fases de l’assessorament col·laboratiu en l’etapa d’introducció de les millores. (Adaptat 
de Lago i Onrubia, 2011b) 
Fases Procediments o actuacions-clau en la fase 
Fase 1. La creació de les 
condicions i l’establiment 
negociat d’objectius, 
continguts i previsions del 
procés de canvi 
 
– Negociar i delimitar el rol de l’assessor i dels participants en 
el procés d’assessorament 
– Definir i concretar el problema / contingut d’assessorament 
– Delimitar els aspectes de la pràctica objecte de millora 




– Recollir i analitzar les pràctiques docents respecte als 
continguts de millora acordats 
– Analitzar documents, informes i experiències sobre els 
continguts de millora 
– Elaborar hipòtesis respecte a possibles millores 
específiques en els aspectes concrets de les pràctiques del 
professorat que s’acordin 




Fase 3. L’elaboració de 
propostes concretes de 
canvi i millora 
 
– Concretar i delimitar cadascuna de les propostes de millora 
– Planificar conjuntament els canvis a introduir i analitzar i 
preveure les repercussions que suposen en altres aspectes 
de la pràctica 
– Seleccionar i/o elaborar els materials i instruments 
necessaris per a la introducció i seguiment de les millores 
– Acordar el procés d’introducció, seguiment i avaluació de 
les millores 
Fase 4. L’acompanyament 
en la posada en marxa de 
les millores 
 
– Posar en pràctica les diferents millores 
– Fer-ne el seguiment i la primera avaluació de la introducció 
de les millores 
– Ajustar i redefinir, si s’escau, les diferents millores 
Fase 5. L’avaluació del 
procés de canvi i dels 
resultats assolits, i la presa 
de decisions de continuïtat 
 
– Avaluar rel procés, les millores en les pràctiques i les 
millores en l’aprenentatge de l’alumnat 
– Prendre decisions i compromisos en relació amb la 
continuïtat del procés d’assessorament i/o del procés de 








3. Instruments per a les tasques de recollida i descripció, anàlisi i proposta de canvi de les 
pràctiques  
 
3.1. Presentació dels instruments 
Com s’ha indicat en l’apartat anterior, en l’estratègia d’assessorament que s’utilitza com a 
referent del present document es considera que cada fase del procés d’assessorament es 
realitza mitjançant la combinació de diverses tasques dels participants (docents i assessor/a).  
Des del punt de vista de la construcció de les millores, es distingeixen tres tipus de tasques: 
tasques de recollida i descripció de les pràctiques docents del professorat, tasques d’anàlisi 
d’aquestes pràctiques, i tasques de proposta de canvi d’aquestes pràctiques. Aquestes tasques 
permeten que els docents, amb el suport de l’assessor/a, explicitin i revisin les seves pràctiques 
docents, i que puguin pensar i dissenyar com modificar-les i millorar-les. A través d’aquestes 
tasques, els docents s’impliquen, amb el suport de l’assessor/a, en un procés col·laboratiu de 
revisió i reflexió sobre la pràctica, centrat en el contingut de millora que s’ha acordat, i orientat 
al canvi i la millora del que fan. Per això, aquestes tasques tenen una importància cabdal per al 
procés de millora.  
Els instruments que s’inclouen a continuació ofereixen criteris i orientacions per dur a terme 
aquests tres tipus de tasques, i en particular perquè l’assessor pugui ajudar els docents en la 
seva realització. El context d’aquests criteris i orientacions és l’etapa d’introducció de les 
millores i les seves fases, que s’han presentat en l’apartat anterior. La idea original en el treball 
dels Grups era abordar per separat els tres tipus de tasques. En el desenvolupament del treball, 
però, les tasques de recollida i descripció de les pràctiques i les tasques d’anàlisi de les 
pràctiques apareixien sovint relacionades dins de els situacions d’assessorament que es van 
analitzar, i per això s’ha optat per elaborar finalment dos instruments: un amb Consideracions i 
criteris sobre les tasques de recollida i descripció i anàlisi de les pràctiques, i un amb 
Consideracions i criteris sobre les tasques de proposta de canvi de les pràctiques.  
En tots dos casos, els instruments tenen una estructura similar, i es divideixen en tres blocs. En 
el primer, es plantegen consideracions i criteris generals sobre el tipus de tasques de què es 
tracti, amb atenció especial al sentit i finalitats de cadascuna d’elles, i a com aquestes tasques 
s’emmarquen en les diferents fases de l’estratègia d’assessorament. En el segon, es detallen 
consideracions i criteris sobre com dur a terme aquestes tasques al llarg del procés. En el tercer, 
finalment, es proposen consideracions i criteris relacionats amb els aspectes comunicatius i els 
recursos discursius implicats en la concreció de les tasques: com s’ha dit en el segon apartat, 
aquestes tasques es realitzen en la interacció, la comunicació i el diàleg entre els participants, i 
es tracta que aquesta comunicació i aquest diàleg tinguin algunes característiques que el 
permetin ser productiu des del punt de vista de la construcció de significats compartits entre els 
participants i de l’enriquiment del coneixement que els docents utilitzen per comprendre i 
prendre decisions sobre les situacions que configuren la seva pràctica.  
Dos comentaris finals permetran tancar aquesta presentació dels instruments. El primer és que 
les consideracions i criteris que es proposen no s’han d’entendre en cap cas com a “receptes” 
d’aplicació mecànica i descontextualitzada, sinó com a eines obertes i flexibles per afavorir una 
planificació i actuació situada i reflexiva per part de docents i assessors/es. El segon és que és 
important entendre les consideracions i criteris que es proposen en termes de conjunt, sense 
aïllar-les de la imatge global sobre els diferents tipus de tasques que defineixen i en la qual 
s’emmarquen.  





3.2. Consideracions i criteris sobre les tasques de recollida i descripció i anàlisi de les 
pràctiques  
Consideracions i criteris relacionats amb el sentit i finalitats d’aquest tipus de tasques  
– La percepció dels docents i l’assessor/a sobre el perquè de la recollida, descripció i anàlisi 
de les pràctiques pot ser diferent. És important mirar de construir un sentit compartit a 
través del diàleg. Especialment, cal evitar que el professorat visqui la recollida, descripció i 
anàlisi de les seves pràctiques com quelcom fiscalitzador o en clau de “judici” de la seva 
competència, actitud o coneixements. El risc que el professorat visqui així aquestes tasques 
s’accentua encara més quan es recullen, descriuen o analitzen pràctiques “sensibles”, com 
ara les pràctiques d’avaluació. 
La relació prèvia entre l’assessor/a i l’escola (tant pel que fa al coneixent previ com pel que 
fa a la relació emocional que s’hi hagi establert) també pot ser un factor rellevant en el 
moment de plantejar tasques de recollida, descripció i anàlisi de pràctiques. Tant la manca 
de coneixement i relació prèvies com una posició massa propera al centre poden dificultar 
aquestes tasques. Aquestes tasques són sensibles, en aquest sentit, a l’expectativa dels 
docents sobre el rol de l’assessor/a, i cal gestionar aquesta expectativa.  
Un altre factor que pot afectar el sentit de les tasques de recollida, descripció i anàlisi de les 
pràctiques, i l’expectativa sobre el rol de l’assessor/a, és l’origen de la demanda 
d’assessorament. Poden ser especialment delicades, en aquest sentit, les situacions en que 
la demanda és clarament externa i es pot percebre com a “imposada” (p.e. quan el treball 
es vincula a programes externs no sol·licitats pel centre, i l’assessor/a pot ser percebut com 
a “representant de l’administració”). En aquests casos és important que el centre pugui 
trobar què en pot treure, com la demanda connecta amb les seves necessitats i pot ajudar 
a produir canvis reals a l’aula. Aquestes situacions poden donar lloc a “converses difícils” 
(situacions incertes i emocionalment complexes pel que fa a la relació amb l’assessor/a). 
Algunes estratègies útils al respecte poden ser: no posar el focus en la proposta externa sinó 
en el lligam possible d’aquesta proposta amb les necessitats i situació del centre, adoptar 
una posició d’escolta i cerca d’implicació; plantejar la situació com a construcció conjunta; 
no assumir un rol de “convèncer el centre”; plantejar que una proposta externa es pot fer 
de moltes maneres, donar espais per a la discussió, permetre parlar i donar veu a tothom... 
El més fonamental és “trobar el punt d’incidir”, falcar la demanda en el que s’està fent en el 
centre, i donar el protagonisme als docents: que la forma de falcar surti d’ells, que trobin el 
que és interessant per ells. És important, en aquest punt, ajudar a construir la idea de la 
millora com a evolució o transformació abastable, i no com a trencament amb tot el que es 
fa (ni tampoc com a “seguir fent el que ja fem”).  
També és important poder comprendre “la micropolítica del centre” i fer una bona anàlisi 
institucional, per poder implicar el conjunt dels participants. En aquest sentit, cal que 
l’assessor/a controli les seves expectatives (tenir informació sense tenir prejudicis) i es 
vinculi al conjunt dels participants, potenciant els lideratges formals i aprofitant els 
lideratges informals, sense entrar en aliances que puguin ser disfuncionals. 
En relació amb això, la necessitat i el sentit de recollir, descriure i analitzar la pròpia pràctica 
docent ha de començar a construir-se en la Fase 1 de l’assessorament, quan es negocien i 
acorden rols i responsabilitats i es pacta el contingut de millora i el conjunt del recorregut 
d’assessorament que es realitzarà. En particular, i pel que fa a la gestió del rol de 
l’assessor/a, pot ser important: parlar sobre aquest rol amb diferents persones i en espais 
diversos, preguntar a l’altre “com em veus?”, explicitar (si s’escau) diferències entre la 
posició i el rol en el procés actual i d’altres posicions o rols que s’hagin tingut o s’estiguin 




tenint en relació al centre i al professorat, atendre i explicitar les diferències entre 
assessorament i formació, no acomplir expectatives de rol que no volem estimular... 
Aquesta “gestió del rol” pot resultar encara més complexa quan es treballa amb diferents 
nivells d’actuació i interlocució i hi ha diverses instàncies de coordinació implicades (p.e. 
quan hi ha un “equip motor” o “impulsor” de la millora constituït com a tal). En aquests 
casos, resulta especialment important situar-se com a suport d’aquestes instàncies, actuant 
des del respecte, l’acompanyament i l’ajuda a la seva feina, multiplicant els espais i canals 
de comunicació, i afavorint la seva competència i capacitat de lideratge. 
També serà fonamental tot el procés de construcció de confiança i un espai de seguretat 
que s’ha de desenvolupar al llarg de l’assessorament i que n’és objectiu principal des 
d’aquesta Fase 1. Cal ajudar a generar espais segurs de conversa i formes de conversa 
exploratòria per part dels participants, que s’estenguin al conjunt del procés 
d’assessorament. A partir d’aquesta construcció l’assessor/a pot configurar-se com una 
figura de confiança a la qual el grup de docents atribueix “l’autoritat” que li permet ajudar 
a dur a terme la feina. 
Pel que fa més estrictament a la fase 2, és important explicitar, negociar i pactar de manera 
clara per què i com farem la recollida i descripció de les pràctiques. És important establir 
l’objectiu de la recollida de pràctiques en el marc de l’assessorament: haver definit bé el 
contingut de millora i posar la recollida al servei d’aquest contingut, i dels objectius i motius 
acordats en la Fase 1. També és important formalitzar procediments i eines per a la recollida. 
Això té implicacions tant per al disseny de la seqüència i estructura de les tasques com per 
als aspectes comunicatius i els recursos discursius implicats, com es podrà veure en apartats 
posteriors.  
– La fase/procediment en el marc de la qual es desenvolupen les tasques de recollida, 
descripció i anàlisi de pràctiques del professorat modula i serveix de marc per al sentit i 
finalitat concrets d’aquestes tasques.  
Per exemple, en la Fase 2, en què aquestes tasques remeten a les pràctiques del professorat 
abans d’introduir canvis associats a l’assessorament en curs, han de servir per ajudar a posar 
en comú les formes de fer més habituals i quotidianes que tenen els docents, evitant que es 
presentin només les pràctiques més reeixides o més properes al que es vol introduir. 
De la mateixa manera, en la Fase 4, en què aquestes tasques remeten a les noves pràctiques 
que el professorat està implementant, i tenint en compte els dos procediments principals 
de la Fase, poden ajudar a: 
a) identificar suports que el professorat ha tingut o hauria pogut tenir en el moment de 
realitzar les noves pràctiques i que li han ajudat o li haurien pogut ajudar a introduir-les 
de manera més fàcil i adequada 
b) identificar possibles ajustos en la realització de les noves pràctiques que podrien ajudar 
a introduir-les de manera més fàcil i adequada 
– És important que la recollida, descripció i anàlisi de les pràctiques promogui la reflexió i la 
presa de consciència sobre com han estat aquestes pràctiques i sobre les eventuals 
diferències entre allò que s’ha fet i allò que es volia fer, i la presa de decisions compartides 
sobre com i per què s’haurien de modificar. 
Aquestes tasques són, doncs, una ocasió per “posar reflexió al que es fa” i per ajudar a 
analitzar per què es fan determinades coses, més enllà de “modes”, i cercant l’arrel 
psicopedagògica i el sentit des del punt de vista de l’aprenentatge de l’alumnat. 




També són una ocasió, si s’aborden amb cura i amb les condicions adequades, per fer 
emergir concepcions i cultures individuals i col·lectives, i per poder treballar, des de la 
reflexió situada, les capes “més profundes” de l’actuació i la identitat docent.  
Consideracions i criteris relacionats amb la seqüència i estructura d’aquestes tasques 
– És important preparar la recollida i descripció de les pràctiques, amb tasques prèvies que 
ajudin a focalitzar aquesta recollida i assegurar que ens donarà la informació rellevant per 
poder fer posteriorment el tipus d’anàlisi de les pràctiques més adient en el marc del 
contingut de millora i el recorregut d’assessorament que estem duent a terme. Cal, en 
aquest sentit, “bastir” el procés de recollida i descripció de les pràctiques, oferint informació 
i recursos i ajudant a sostenir els motius i objectius de la recollida.  
– Aquesta “bastida” ha de tenir molt en compte les dues dimensions de les tasques 
d’assessorament, i en particular la dimensió més vinculada a la construcció dels motius i la 
relació de col·laboració entre els participants (la dimensió “càlida” de les tasques) 
En aquest sentit, és possible fins i tot fer algun tipus de tasca o dinàmica (prèvia) amb 
l’objectiu específic de “desangoixar” i ajudar a generar les condicions relacionals més 
adients per al treball 
– La preparació de la recollida i descripció de les pràctiques pot comportar tasques amb més 
responsabilitat de l’assessor/a, dels participants, o de tots. És necessari, però, que els propis 
docents tinguin oportunitats per construir una representació clara de amb quina finalitat i 
com es recollirà i analitzarà la seva pràctica, i el sentit de fer-ho, i que tinguin veu i capacitat 
de decisió en el procés de presa de decisions al respecte. L’estructura de tasques ha de 
promoure, en aquest sentit, que pugui aflorar el que espera cadascú d’aquesta feina, això 
com construir un consens a partir d’aquestes expectatives inicials. 
– Dos elements importants a treballar en aquesta preparació són la selecció de les pràctiques 
a recollir, descriure i analitzar, i el grau de detall en què es descriu la pràctica. Tots dos 
aspectes s’han de pactar entre assessor/a i assessorats. 
Pel que fa a la selecció de les pràctiques, cal no triar les pràctiques només en funció 
d’elements valoratius, i no limitar les pràctiques que es recolliran, descriuran i analitzaran a 
“les que funcionen” o a “les que no funcionen”. És fonamental descriure “el que es fa”. I 
eventualment pot també ser rellevant preguntar pel es té preparat per poder fer-ho en 
algun moment, o pel que agradaria fer. 
Pel que fa al grau de detall de la descripció, és important poder descriure tant el que es fa 
com el seu context, per ajudar a l’anàlisi i la interpretació posteriors. Cal poder entendre les 
condicions i coordenades des de les quals es fa el que es fa. 
– Un altre element important en la preparació és la delimitació i acord dels instruments de 
recollida. Aquests poden ser molt diversos (qüestionaris, autoinformes, conversa, registres 
narratius, vídeos, mostres de treball dels alumnes, observació mútua...). És important pactar 
instruments i procediments de recollida que el centre no visqui com a “amenaçadors”. 
A més d’aquests instruments de recollida, és important pensar amb quins instruments es 
poden presentar els resultats de la descripció de les pròpies pràctiques. En aquest sentit, 
instruments més o menys innovadors i amb suport digital (fer vídeos, “story cubes”, 
padlets...) poden ajudar a combinar un treball de fons seriós i reflexiu amb una forma 
externa més engrescadora i motivadora, que ajudi a generar un bon clima i a atendre els 
aspectes “càlids” implicats. 
– L’estructura de tasques ha d’assegurar la continuïtat del procés, l’acord en cada moment de 
com continuarà el treball.  




Pot ser útil en aquest sentit, en determinats moments, “parcel·lar” els problemes i distribuir 
el seu abordatge i la corresponent recollida de pràctiques. També pot ser útil, si té sentit en 
funció del tipus de contingut i de la composició i grandària del grup de treball, organitzar la 
recollida de manera progressiva i com a construcció conjunta (p.e. primer per nivells o cicles, 
després entre nivells o cicles, després de manera conjunta en claustre). 
També es pot preveure un primer moment o sessió de recollida, i ajustar sessions o 
moments posteriors en funció dels primers resultats recollits, introduint així en el procés un 
component de flexibilitat i de presa de decisió amb els participants. 
– En determinats casos, la construcció d’un instrument de recollida i descripció o anàlisi de les 
pràctiques pot esdevenir un focus de treball en ell mateix, i vertebrar vàries sessions de 
treball. Això pot comportar un procés relativament llarg, amb diversos “cicles” o iteracions 
per anar concretant i revisant l’instrument, i que combini espais de treball de l’assessor/a, 
dels docents (eventualment a diferents nivells) i conjunts. En aquests casos, la discussió de 
l’abast de l’instrument, la seva estructura, les dimensions que inclou... això com dels 
diferents indicadors, poden resultar molt potents des del punt de vista d’avançar en una 
representació conjunta de les pràctiques útil per pensar la seva millora. El joc que s’estableix 
entre el coneixement que pot aportar l’assessor/a i la promoció d’espais perquè els docents 
aportin, completin, prenguin decisions, tanquin..., pot generar un espai poderós 
d’aprenentatge conjunt. En aquest joc, cal combinar l’aportació d’elements teòrics de 
referència amb l’apropiació d’aquests elements per part dels assessorats/des, de manera 
que puguin afegir, prioritzar, adaptar... (p.e. partint de grans dimensions o categories 
formulades des del coneixement psicopedagògic que s’hagin de refinar i instrumentar 
progressivament). L’instrument que es genera a partir d’aquest treball, a més d’una eina de 
recollida i descripció, esdevé també un producte de l’assessorament útil per als docents i el 
centre. 
– Resulta important assegurar la presa de decisions sobre la documentació de tot el procés. 
Instruments digitals i documents poden, en aquest sentit, permetre obtenir diferents 
productes “finals”, tant parcials com de conjunt, al llarg del procés, en què es vagi deixant 
constància, de manera clara i pràctica, del que s’està constatant.  
Aquests productes públics permeten deixar evidència del que es va avançant i serveixen de 
punt d’ancoratge per continuar. 
– És fonamental que els resultats de la recollida, descripció i anàlisi de les pràctiques portin a 
la presa de decisions per a la introducció de millores.  
En particular, un punt del procés en què és essencial assegurar aquesta vinculació és al final 
de la Fase 2 de l’assessorament, en què el conjunt de tasques de recollida i anàlisi de 
pràctiques que s’hagin dut a terme ha de permetre delimitar el que, des de el grup de 
docents, es considerin com a canvis prioritaris, desitjables i factibles, que es dissenyaran i 
desenvoluparan en les Fases 3 i 4. Una cosa semblant es pot dir del que es va concloent, en 
la Fase 4, a partir de la descripció i anàlisi dels canvis que s’estan introduint. 
Consideracions i criteris relacionats amb els aspectes comunicatius i els recursos discursius 
implicats 
– En la recollida, descripció i anàlisi de les pràctiques és important comunicar que el focus és 
“què es fa” i “per què es fa”, i no pas “qui ho fa” (les actuacions i les raons per fer-les, i no 
les persones). Això pot contribuir a evitar un context de judici o fiscalització, i a construir un 
context de reflexió, comprensió i avenç conjunts i compartits, afavorint l’atribució de sentit 
a aquesta recollida i anàlisi. En alguns moments, es poden utilitzar estratègies concretes que 




reforcin aquesta separació entre l’actuació objecte de recollida i anàlisi i la persona que ha 
fet l’actuació. 
Cal també parar atenció, i demostrar-ho comunicativament, al context en què el professorat 
fa la seva pràctica, reconeixent les dificultats i restriccions que poden tenir, i el fet que sovint 
no tenen les millors condicions. Cal valorar la feina de tothom, fer veure la riquesa de les 
pràctiques que es fan (malgrat tinguin dificultats o elements que es poden millorar), ajudar 
a què les dificultats i la seva anàlisi es vegin com a oportunitats i eines de millora, connotar 
els elements positius de les pràctiques descrites i normalitzar el procés de revisió i millora 
constant de la pròpia pràctica. Tot això ajuda a un clima de confiança i creixement. 
En aquest mateix sentit, és important ajudar a construir normes comunicatives que valorin 
la reflexió i l’anàlisi per a la millora: que el que s’espera no són professors/es que (expliquin 
que) fan les coses molt bé, sinó professors/es que volen revisar i reflexionar sobre el que 
fan, i construir i millorar a partir d’aquesta reflexió. Aquestes normes poden, en el marc i 
com a concreció i expressió del sentit compartit d’aquestes tasques, evitar que els docents 
“diguin el que creuen que han de dir” o “no diguin el que creuen que no han de dir” sobre 
les seves pràctiques. 
– També pot ajudar a construir aquest context de reflexió, comprensió i avenç conjunts i 
compartits, i l’ambient de confiança que requereix, el fet que l’assessor/a mateix descrigui 
les seves pròpies accions i els motius que les guien, i faci de la seva pròpia pràctica objecte 
d’anàlisi conjunta. 
– Cal assegurar el suficient detall i concreció en les consignes per tal d’afavorir el suficient 
detall i concreció en el recull i la descripció, i la posterior anàlisi, de les pràctiques. 
– La recollida, descripció i anàlisi de les pràctiques han de ser conceptualment guiades: 
suposen una certa mirada sobre la pràctica, associada tant a un determinat marc teòric com 
al contingut de millora acordat per a l’assessorament. Recollir, descriure i analitzar la 
pràctica implica prendre decisions sobre què i com considerem, i per què ho fem. 
Per això, en la recollida, descripció i anàlisi de les pràctiques és important poder introduir 
elements (recursos discursius) que ajudin a mantenir el focus en el contingut de millora que 
estem treballant. Això no vol dir que es descartin o s’oblidin altres qüestions interessants 
que puguin anar apareixent, però cal destriar aquestes diferents qüestions i no perdre el 
contingut de millora consensuat que està en l’origen del procés. L’assessor/a té un paper 
important de guia en aquest sentit. 
De la mateixa manera, és necessari poder introduir elements (recursos discursius) de 
conceptualització, que ajudin a anar més enllà de les valoracions generals i a identificar 
elements rellevants sobre els quals pensar o reflexionar. L’assessor/a també té un paper 
important de guia en aquest sentit. 
En relació amb aquesta conceptualització, és important que l’assessor/a pugui ajudar a 
construir vocabulari sobre el que es fa i el que es vol fer, i a avançar en la construcció de 
significats compartits sobre les pràctiques. 
– Aquesta mirada conceptualment guiada no és incompatible amb diferenciar la descripció de 
la pràctica de la seva anàlisi, és a dir, amb assegurar una bona “descripció narrativa” del que 
ha passat abans d’entrar a indagar sobre per què ha passat. De fet, poder diferenciar aquests 
dos aspectes i assegurar cadascun d’ells és clau per al treball. Una bona “descripció 
narrativa” és condició necessària per a una reflexió pertinent i en profunditat sobre les 
pràctiques; al mateix temps, la descripció sense reflexió resulta insuficient per avançar en la 
millora de la pràctica. 




– Les preguntes són una eina (recurs discursiu) fonamental en el procés de recollida i 
descripció (i de les pràctiques. Pot ser útil començar amb preguntes obertes i anar-les 
tancant progressivament en funció de les respostes per ajudar a detallar i millorar la 
descripció del que ha passat. Cal pensar, per tant, més en termes de seqüències de 
preguntes que no pas de preguntes úniques o de “check lists”.  
En l’ús de les preguntes, és fonamental orientar-se a establir un diàleg genuí entre els 
participants, evitant entrar en una mena d’interrogatori. Com a assessors/es, cal donar 
temps per respondre, escoltar de manera autèntica el que ens diuen els docents, i preguntar 
i repreguntar a partir del que ens diuen. Això pot permetre combinar el necessari nivell de 
detall i concreció de les preguntes amb el manteniment del sentit de la tasca per als 
participants. 
D’acord amb el que s’ha dit abans, i en aquest context, és important diferenciar entre 
preguntes tipus tipus “què?” o “com?” i preguntes tipus “per què? o “per a què?”, i 
assegurar la resposta a les primeres abans d’entrar a respondre les segones. 
– Un altre recurs discursiu important en aquestes tasques son les “recapitulacions” del que es 
va fent. Aquestes recapitulacions poden ser importants no només al final d’una sessió o una 











3.3. Consideracions i criteris sobre les tasques de proposta de canvi de les pràctiques  
Consideracions i criteris relacionats amb el sentit i finalitats d’aquest tipus de tasques  
– Les tasques de proposta de canvis en les pràctiques del professorat poden aparèixer en les 
diverses fases del procés d’assessorament. En la fase 1, aquestes tasques ajuden a orientar 
una primera formulació del contingut de millora. En la fase 2, permeten avançar en la 
concreció d’aquest contingut, especialment a partir de l’anàlisi de les pràctiques habituals i 
del contrast d’aquestes pràctiques amb idees i propostes tant teòriques com pràctiques. En 
la fase 3, aquestes tasques tenen un protagonisme central, atès que el conjunt de la fase 
s’adreça al disseny detallat dels canvis i millores a introduir. Una cosa semblant passa en la 
fase 4, en què s’ajusta el disseny dels canvis que s’havia planificat a partir de la realitat de la 
seva posta en pràctica. Finalment, en la fase 5, aquestes tasques ajuden a orientar les 
decisions de continuïtat, i a pensar en com fer la generalització dels canvis que s’hagin pogut 
introduir.  
– Les decisions sobre l’abast i la intensitat dels canvis a introduir han de fer front, 
habitualment, a un dilema entre la necessitat d’assegurar algunes condicions “prèvies” per 
encetar els canvis amb certes garanties d’èxit i la necessitat d’anar assegurant que s’avança 
i que els canvis s’enceten efectivament sense haver d’esperar a tenir les condicions ideals. 
La resposta a aquest dilema, com sempre en aquest tipus de qüestions, no és fixa ni simple, 
i requereix d’una anàlisi contextualitzada i d’una presa de decisions conscient d’allò que 
s’obté i d’allò que es posa en risc (d’allò que “es guanya” i allò que “es perd”) amb l’actuació 
que es decideixi dur a terme. 
En aquest context, algunes condicions que semblen importants per a l’èxit del canvi serien:  
i) una anàlisi realista del punt de partida i les pràctiques prèvies del professorat; la capacitat 
de donar-se temps per a la diagnosi;  
ii) afavorir la seguretat del professorat a partir d’un coneixement suficient dels canvis a 
introduir;  
iii) començar a partir de micro-canvis, i canvis menys “arriscats”; idealment, aquests micro-
canvis inicials haurien de servir per il·lusionar, fer un assaig dels canvis que es vol, mostrar 
que són possibles, i aconseguir (alguns) “mestres convençuts/des” de què es pot canviar i 
que hagin perdut la por al canvi que es pretén 
iv) treballar el sentit dels canvis des del punt de vista curricular i en relació amb 
l’aprenentatge de l’alumnat, destriar què és l’important i perquè i per a què cal canviar.  
També sembla fonamental ajudar a fer significatiu el canvi, lligant-ho amb allò que el 
professorat sap i pot entendre, “anant a buscar” els participants allà on són i assegurant que 
el canvi atengui les seves necessitats. Cal, en aquest sentit, un plantejament “inclusiu” de 
les innovacions: mostrar al professorat per què la innovació és pertinent per a ells/es com a 
mestres, i com connecta amb el que ells/es saben i han de fer: “ensenyar bé”, promoure bé 
l’aprenentatge del seu alumnat. 
Al mateix temps, és important evitar situacions de dependència de l’assessor/a, i promoure 
l’autonomia i l’assumpció del control sobre el procés de canvi per part dels participants. 
En els casos en què els processos d’assessorament afecten el conjunt del centre, sembla 
igualment important assegurar que hi ha autèntica voluntat i possibilitat de canvi per part 
d’un grup suficient de persones i no només d’alguns, o de l’equip directiu (que es vol canviar, 
que hi ha el coneixement per fer-ho i que el canvi és abastable). Cal, a més, promoure que 
el canvi generi línia d’escola, configurant-se d’una manera prou àmplia per afavorir-ho. 




– (G2) En el moment en què ens posem a concretar realment els canvis, és possible que calgui 
una certa flexibilitat i alguns reajustaments en relació a la manera en què ens havíem 
representat inicialment les millores. Cal equilibrar, en aquest marc, la necessària flexibilitat 
amb el manteniment de la finalitat que ens orienta, sense “perdre el nord” del procés. 
– (G1) Cal afavorir l’exploració de pràctiques noves que poden informar els canvis a fer, i 
ajudar a copsar el sentit d’aquests canvis. 
– (G2) Pot ser adient, en determinats contextos o circumstàncies, donar suport o reconèixer 
el treball de disseny i posta en pràctica de canvis que s’està fent en un centre mitjançant la 
formalització d’accions que permetin un reconeixement extern i explícit d’aquest treball. 
Això pot comportar formalitzar accions que, en termes administratius, s’etiquetin com de 
“formació” o formin part d’un “pla de formació”. És important que aquesta etiqueta no faci 
canviar les expectatives i representacions dels participants i l’assessor/a ni tampoc la 
manera de dur a terme el treball, que hauria de seguir tenint el mateix sentit i la mateixa 
estratègia “assessora”, de treball conjunt i col·laboratiu vertebrat al voltant del disseny i 
posta en pràctica de millores concretes en la pràctica docent del professorat que hi participa. 
Consideracions i criteris relacionats amb la seqüència i estructura d’aquestes tasques 
– És fonamental dissenyar detalladament els canvis, i fer-ho conjuntament (assessor/a i 
docents, i els docents entre ells) 
En aquest sentit, la seqüència de tasques que es dugui a terme ha de “bastir” el disseny dels 
canvis, des del modelatge fins al treball autònom del professorat, passant pel disseny 
conjunt.  
No es tracta, doncs, de què l’assessor/a dissenyi, ni de què digui com s’ha de dissenyar; 
tampoc de què els docents dissenyin com si l’assessor/a no hi fos. Es tracta de dissenyar 
conjuntament el que el professorat vol posar en pràctica posteriorment. Idealment, aquest 
disseny conjunt ha d’anar disminuint el grau de suport per part de l’assessor/a i promoure 
la transferència del control cap als i les docents. 
– En aquest context, l’assessor/a pot i hauria d’aportar estructura tant en relació amb què 
canviar com en relació amb com canviar-ho. Aquesta estructura pot ser una eina molt 
important per fer front al neguit i la inseguretat que sempre generen els canvis. 
En el mateix sentit, l’assessor/a pot i hauria d’ajudar no només a promoure condicions 
positives per al canvi, sinó també a “generar la trama” que permeti aprofitar de manera 
efectiva les condicions positives que hi pugui haver. 
– Cal introduir, des de l’assessorament, moments i elements de reflexió sobre el sentit que 
tenen les innovacions en termes d’aprenentatge, evitant que els mitjans (metodològics, 
tecnològics) passin per davant o amaguin les finalitats del canvi en termes de millora del 
procés d’ensenyament i aprenentatge.   
– En l’establiment d’acords sobre la introducció dels canvis, és possible que no es pugui 
demanar a tothom que faci exactament el mateix. És important mirar de pactar uns mínims, 
de manera que tothom estigui posant en pràctica millores, malgrat no sigui de manera 
idèntica. 
– Per poder acompanyar el disseny dels canvis, l’assessor/a ha de tenir un cert coneixement 
del contingut, a més del coneixement sobre el procés d’assessorament. Aquest coneixement 
ha de ser, sobre tot, psicopedagògic, i tenir com a eix vertebrador els processos 
d’ensenyament i aprenentatge que volem millorar. Aquest coneixement ha de permetre 
ajudar al professorat a construir el sentit del canvi; ha de permetre acompanyar i ajudar a 
donar sentit psicopedagògic a les millores. 




Cal, en aquest sentit, una reflexió a fons sobre quin és el coneixement “de contingut” que 
necessita un assessor/a “generalista”, què és el que ha de saber i què és el que no pot no 
saber, quin tipus de coneixement i en quin grau s’ha de tenir. 
És important també, en relació a aquesta qüestió, entendre que “qui assessora” no és només 
l’assessor/a individual sinó el Servei Educatiu, i que cal plantejar els assessoraments des del 
treball en equip en el SE i aprofitant la diversitat de perfils de formació i experteses dels i les 
professionals que el formen. 
– És important, en el procés de disseny dels canvis i per a la promoció de l’autonomia del 
professorat, cercar líders o co-liders que puguin (progressivament) assumir la coordinació i 
direcció d’aquest disseny. Es tracta de poder combinar lideratges pedagògics “centrals” com 
ara per part de l’equip directiu, amb un lideratge distribuït entre els membres de la 
comunitat. 
– Quan els canvis s’estan revisant (p.e. en el marc de la fase 4 de l’assessorament o en el joc 
entre fases 3 i 4 per a la implementació), és important: 
i) assegurar el calendari i el temps suficient i ordenat per anar revisant 
ii) disposar d’instruments de lectura de la pràctica que s’està mirant de dur a terme que 
serveixin de base a la revisió (autoinformes, observació de la pràctica) –i en aquest sentit, 
combinar les tasques de proposta amb tasques de recollida, descripció i anàlisi de les 
pràctiques 
iii) detectar necessitats o mancances prioritàries 
iv) acompanyar en la reformulació: cal re-dissenyar conjuntament, igual que cal haver 
dissenyat conjuntament (“revisem conjuntament el que esteu fent i ho repensem junts”) 
v) poder introduir, si s’escau, “microassessoraments” sobre qüestions que hagin aparegut 
en la posta en pràctica i que no havíem previst; és important, però, que això no ens tregui 
de l’objectiu i el contingut de millora acordat 
– Quan es tracta de generalitzar propostes de canvi, és fonamental el suport entre els propis 
docents. Aquest suport no és pot deixar a l’atzar, cal dissenyar-lo i assistir-lo. En aquest 
sentit, cal, d’una banda, mirar de formalitzar espais i temps per a aquest suport, i de l’altra, 
acompanyar als docents que fan una funció prioritària d’ajuda a d’altres docents (p.e. 
perquè s’hi van incorporar abans al procés i tenen més experiència en el disseny i posta en 
pràctica de les millores). Caldrà també establir mecanismes per quan l’assessor marxi i 
treballin sols, amb l’objectiu que dins del centre perduri aquesta estructura de suport 
– Malgrat podem tenir la convicció de què els canvis que funcionen i són útils poden anar 
“imposant-se” per ells mateixos, l’estratègia de “taca d’oli” per a la generalització dels canvis 
s’ha d’acompanyar, no es pot deixar a l’atzar. 
Consideracions i criteris relacionats amb els aspectes comunicatius i els recursos discursius 
implicats 
– Cal que el discurs ajudi a centrar-se en el sentit i les finalitats dels canvis i a posar com a 
focus el sentit del canvi en termes d’aprenentatge més que les metodologies o les eines. 
– És important traduir comunicativament el plantejament “inclusiu” de les innovacions a què 
es feia referència en parlar del sentit de les propostes de canvi. Això suposa, entre d’altres 
aspectes, fer servir un llenguatge que pugui entendre tothom i donar oportunitats a tothom 
per intervenir i aportar. També posar èmfasi en allò que compartim i que ens uneix, i fer 
servir les contribucions de tothom per incloure i no per dividir. 




– En el procés de disseny dels canvis poden aparèixer posicions diverses. És important 
gestionar-les comunicativament com a quelcom normal i que, en definitiva, genera 
oportunitats. 
Cal, en aquest sentit, mirar d’estructurar, comunicativament, espais de conversa tranquil.la, 
ordenada, en què tothom pugui aportar, en què s’argumentin les posicions i les propostes... 
L’assessor/a pot jugar, en relació amb això, una funció molt important com a “moderador/a” 
de la comunicació en aquests espais. 
– És important també, en aquest sentit, entendre que donar la veu i el protagonisme als 
docents vol dir que sortiran propostes diverses, algunes de les quals poden no anar en el 








Relació de membres dels Grups de treball  
 
Olga Casanova Martínez 
Carles Ceacero Solana 
Oscar García Nicolau 
Rosa Giralt Donato 
Victoria Ibáñez González 
Anna Jiménez Llorens 
Raül Manzano Tovar 
Marta Ponti Alemany 
Artur Tallada Cervera 
 
Equip IDP-ICE UB 
Mar Aldámiz-Echevarría Iraurgui 
Francesc Amorós Capdevila 
Lluís Casas Sala 
Rosa Giralt Donato 
Alfred Sánchez Krellenberg 
 
Coordinador  
Javier Onrubia Goñi 
 
  






Lago, J. R., & Onrubia, J. (2008). Una estrategia general de asesoramiento para la mejora de la 
práctica educativa. Profesorado. Revista de currículum y formación del profesorado, 12 
(1). http://www.ugr.es/~recfpro/rev121COL5.pdf 
Lago, J. R. & Onrubia, J. (2011a). Asesoramiento psicopedagógico y mejora de la práctica 
educativa. Barcelona: Horsori 
Lago, J. R., & Onrubia, J. (2011b). Un modelo de asesoramiento para la mejora de las prácticas 
educativas. Dins E. Martín, & J. Onrubia (Coords.), Orientación educativa y procesos de 
innovación y mejora de la enseñanza (pp. 11-32). Barcelona. Graó. 
Lago, J. R., & Onrubia, J. (2017). Acompanyant la introducció per part dels professionals de l’EAP 
de processos d’assessorament orientats a generar pràctiques més inclusives. Àmbits de 
Psicopedagogia i Orientació, 46. http://ambitsaaf.cat/article/view/54 
 
 
 
